ショニン キョウシ オ フクム ガクネン シュウダン ニオケル ショウサツ ノ ジッセン by 阿部 高典
山形大学大学院教育実践研究科年報第 9号(2018) 
 
 
初任教師を含む学年集団における省察の実践 
 
 
学校力開発分野（16220912）阿 部 高 典 
 
教師は授業実践上，多くの困難に直面する。学年集団における初任教師と先輩教師の対
話による省察は，協働的な授業づくりという実践の中で，互いの授業力量の形成に結びつ
く。その際，①初任教師と先輩教師が，実践の中で，直面している困難を共有すること，
②その困難に一定の意味を与えて問いを形づくること，③問いについて考えたことを実践
につなげることという３つの契機があることを明らかにした。 
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１ 問題の所在と方法 
(1)問題の所在及び研究の背景 
本研究は，初任教師と先輩教師が，実践をもと
に省察の対話を行い，その対話が，相互の授業力
量の形成につながる条件を明らかにするものであ
る。 
筆者が初任者だった頃，授業づくり，子ども理
解，保護者対応など，多くの困難に同時多発的に
直面した。山崎(1991)は，聞き取り調査や質問紙
調査をもとに，各世代の教師が行き詰まりを感じ
る内容として９項目を挙げている。特に，20代～
30代前半の若手教師は，クラスをまとめていくこ
と，子どもの能力差に対応すること，性格が教職
に適していないのではないかという不安を上位に
挙げている。このことから，教師として，誰もが
困難に直面し，その対応を迫られることがわかる。
その困難に対応しようとするとき，大きな支えと
なったのが，学年を組んだ先輩教師(中堅教師，40
代)の存在であった。学級経営や授業づくりについ
ての具体的なアドバイスに加え，学年体育の運営
を任されたり，算数の研究授業で単元づくりに協
働で取り組んだりすることを通して，先輩教師と
議論しながら実践を共有することができた。そし
て，このような教師としての自律的な学びや幾多
の失敗経験が，教師としての授業力量の形成につ
ながったと省察する。先輩教師は，筆者が直面す
る困難を同じ目線で見つめ，筆者が自ら対応する
のを見守る存在だった。 
一方，筆者の教師経験を振り返ると，自分より
も年齢の若い教師と学年を組んだ経験は，大規模
校(１学年４～５学級)にいた 20 代後半と 40 代に
なった２度だけである。筆者の世代は，年齢を重
ねても，若手教師としての立場が続いた。しかし
近年，教員採用の人数が増え，筆者が所属する小
学校でも，初任教師を含む若手教師が増えている。
これは，若手教師が，教師としての知識・技能を
伝承してもらう立場から，伝承する立場へと徐々
に移行するのではなく，あるとき突然，伝承する
立場になるということにほかならない。 
さらに，中央教育審議会答申(2015)は，近年の
教員の大量退職，大量採用の影響等により，教員
の経験年数の均衡が崩れ始め，かつてのように先
輩教員から若手教員への知識・技能の伝承をうま
く図ることのできない状況があるとし，早急な対
策の必要性を挙げている。 
(2)研究の目的 
 坂本(2007)は，学校内での現職教師の学習，特
に授業力量の形成要因に関し，1)日々の具体的な
授業実践からどのように学ぶか，2)学校内の同僚
との対話や授業研究会を通してどのように相互に
高め合うのか，3)教師がどのような過程で長期的
に発達・熟達していくかの３つの観点で包括的に
捉えている。 
本研究は，この坂本の指摘のうち，主に 1)と 2)
にかかわる。本研究は，学年集団における初任教
師と先輩教師の対話が生み出す相互作用に焦点を
あてる。初任教師の日々の授業実践を通して，対
話による省察の積み重ねが，授業力量の形成にど
のように寄与するのかを明らかにしていく。筆者
の学年(2017)は，児童数 70名，学級数３である。
担任は，Ｆ教諭(初任教師，女性)，学年主任(50代，
男性)，筆者(40代，男性)の３名である。 
  
２ 先行研究の検討 
(1)学年集団における省察 
省察についてショーン(2007)は，次のように述
べる。「『為すことによって学ぶ』といった言い回
しが示すのは，私たちができることは，行為につ
いて考えることだけでなく，行為の最中に行って
いることそれ自体についても考えることである」。
初任教師は，先輩教師との対話を通して，自らの
授業をたどり直し，そこに問いを見つける。ショ
ーン(2007)は，この問いについて，次のように述
べる。「『問題状況』を『問題』へと移し変えるた
めには，実践者はある仕事をしなければならない。
そのままでは意味をなさない不確かな状況に，一
定の意味を与えていかなければならないのであ
る」。初任教師が直面する困難は，問いという形で
表出されるだけとは限らない。その困難に一定の
意味を与え，問いとして形づくることが大切なの
である。そして，先輩教師は，初任教師が直面す
る困難と問いを自らも引き受けながら，初任教師
の自律的な模索を援助していく必要がある。 
初任教師は，初任者研修の中で，多くの授業を
参観する。しかし，坂本(2007)は，「授業の中で児
童や生徒が，どう学習し，どう教科内容を捉える
かについての知識は，実際の授業を通じてでなけ
れば獲得しがたい」とし，自身の授業実践による
省察の重要性を述べている。このことについて，
Ｆ教諭と筆者が，学年集団を組んでいることに利
点がある。同じ学年集団を組み，同じ内容を学習
するので，初任教師と先輩教師が省察しやすい状
況が生まれる。 
ショーンや坂本は，教師自身の授業実践を通し
た対話を教師の共同的な営みの中で行うことの重
要性を述べる。だとすれば，互いの省察を促す対
話は，どのようにできるか。 
(2)並び見の関係 
 岩川(2000)は， 学校における初任教師と先輩教
師における関係を，初任教師とともに探求する並
び見の関係としている。「並び見」とは，「人が人
と肩を並べてなにかを見つめる」関係である。岩
川は，「人間の『生きる力の育成』＝『エンパワー
メント(力づけられること)』の多くはむしろそう
いうもの」としている(岩川，2000)。初任教師と
先輩教師のかかわりは，先輩教師が，初任教師と
肩を並べ，初任教師が直面した困難がどのような
ものであるか自分の眺望点を変えるところから始
まる。言い換えれば，先輩教師が，初任教師の見
ている世界に自分の視野を重ねて見るということ
である。この並び見るという行為をもとに，先輩
教師と初任教師が対話による省察を重ね，実践へ
のつながりを模索していくのである。このような
自律的な学びを通して，初任教師は授業力量を形
成していく。さらに，並び見による対話は，先輩
教師にとって，普段の実践を見つめ直し，自身の
専門性を高めるきっかけとなる。つまり，初任教
師，先輩教師にとって相互作用をもたらすものと
なる。しかし，初任教師と先輩教師の授業実践に
おいて対話による省察を重ねることが，初任教師
のその後の実践にどのように連動していくのか。
授業をたどり直し，どのような対話を行えばよい
のかという点については，明らかにされていない。 
これら先行研究の検討から，本研究では，初任
教師と先輩教師が，学年集団において対話による
省察を重ね，互いの授業力量を形成していくプロ
セスを検証する。そのプロセスから，対話による
省察が，授業力量の形成につながる契機を析出し
たい。 
 
３ 実践と結果 
(1)実践と対話の概要 
 対話は，主にＦ教諭と筆者の二人が，教室で，
放課後の 30～60分行った。対話は，ＩＣレコーダ
ーに記録し，文字おこしを行った。 
 １学期は主に，Ｆ教諭の授業実践に即して，２
週間に１回程度，４回行った。 
 ①先輩教師の算数の学習を参観して５月 31日 
②算数「たし算とひき算の筆算」の単元で，４
桁の筆算と既習の３桁の筆算の共通部分を
探る学習について       ６月 14日 
③算数「円と球」の単元で，コンパスを使った
長さの写し取りの学習について ６月 28日 
④算数「かくれた数はいくつ(1)」の単元で，
線分図の利便性を考える学習について               
７月 ４日 
２学期は，学年集団における協働的な授業づく
りを通して，対話による省察を行った。授業は，
第３学年の児童 70 名による合同体育(４時間)を
行った。普段は，筆者がメインティーチャー(ＭＴ），
学年主任とＦ教諭がサブティーチャー(ＳＴ)とい
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う指導形態をとっている。今回は，Ｆ教諭の授業
力量の形成を図るため，Ｆ教諭がＭＴ，学年主任
と筆者がＳＴの指導形態をとった。対話は，Ｆ教
諭，学年主任，筆者で，授業前に３回，１～３教
時の授業後，単元終了後の計７回行った。なお対
話は，３教時目の後に授業のビデオを見ながら，
単元終了後に３・４教時の導入場面におけるＦ教
諭と子どもの対話記録を参照しながら行った。 
⑤授業実践前１回目       11月 10日 
⑥授業実践前２回目       11月 14日 
⑦授業実践前３回目       11月 16日 
⑧１教時目の後         11月 22日 
⑨２教時目の後         11月 24日 
⑩３教時目の後         11月 28日 
⑪単元終了後          12月 １日 
上記の①～⑪の対話記録の中から，②，③，⑤，
⑧，⑩を取り上げ，４教時目の導入場面と合せて，
実践と対話の実際について記述する(ＦはＦ教諭，
Ａは筆者）。 
(2)１学期の実践と対話の実際 
②算数「たし算とひき算の筆算」の単元で，４
桁の筆算と既習の３桁の筆算の共通部分を
探る学習について       ６月 14日 
Ｆ：その，今日４けただったので，「最初に」，「次
に」，でっ「最後に」で，「もう一つどうするんで
すか」っていうのが，Ｍ君から質問があったので，
次にもういっこ使ってもいい，使うといいかなっ
て，ポンポンポンポンって書いて，(間) あの，
㋐でも，説明しようで，この４つ（計算の手順の
言葉）を使うといいっていうのは，算数かなっ
て？ 
Ａ：㋑だよね。そこは思う。どこに，今日のめあて，
「計算の仕方を説明しよう」なんだけれども，内
容的なところ，何がわかれば子どもたちがよかっ
たのか。３桁から４桁になって。 
Ｆ：おんなじだっていうことですかね。 
Ａ：うん。桁数が増えても繰り上がりとか繰り下が
りっていうのを，位ごとにしていけば答えが出せ
るっていうのを。これまでやれたんだから，５け
た６けたっていうのもいけるだろうみたいなと
ころがわかればいいんでないの？今日は。 
Ｆ：うん。そういえばよかったんですね。やっぱり
なんか授業を考えるときに，こういう内容をする
んだっていうのを考えるのに時間がかかって，そ
れでやっぱり，㋒何を，何を教えるのが目的かっ
ていうのが，一番大事なはずなんですけど，そこ
がやっぱり自分の中で定まらないっていうか，ち
ゃんと，決まってないから，最後のまとめがあい
まいになるんだろうなと思って，そのまとめ方
も，こう，対話，対話でですかね，まとめ方もど
うしようって，いっつもなります。ていうことは，
たぶん，どこにもってくってここの過程も微妙な
んですよね。だから，かな？(中略) 
Ａ：まあ，一番はめあてがあって，そこに対するま
とめであったり，振り返りであったりが，すっき
りしていれば，いいと思うのね。だから，めあて
を子どもたちと考えたときに，今日のゴールを設
定するわけだから，今日何がわかればいいか，何
ができればいいかなんていうところがわかって，
それに向かって進んで，だと，その，まとめとか
振り返りも，今日だったら，説明しようっていう
やつでもいいんだけれども，私も今話を聞いてて
思ったんだけれど，説明しようだけれども，例え
ば課題としては，４桁のたし算やひき算の筆算
は，３けたと違うだろうかとか，同じかっていう
ふうにしていけば，やってみた結果，「次に」が
増えたけれども，やってることは繰り上がりだっ
たりとか，位ごとに一の位から順に足していけば
いい，そういうのは変わらない同じなんだってい
うところに落ち着いていくんじゃないかな。 
Ｆ：うん。 
Ｆ教諭は，筆者との対話を通して，その日の授
業をたどり直している。そして，下線部㋐のよう
な，めあての妥当性についての困難に直面したこ
とを語っている。そこで筆者は，Ｆ教諭の困難を
受け止めながらも，子どもたちがその日の授業で
学ぶべきことを問いかけている(下線部㋑）。この
問いかけによりＦ教諭は，その日の授業において，
筆算の桁数が変わっても計算の仕方は同じという
ことを考えることが重要だったと省察している。
Ｆ教諭と筆者の対話は，授業のめあてとまとめを
どうしたらよいかというＦ教諭の問い(下線部㋒)
を形づくったのである。 
一方，対話を通して形づくられたＦ教諭の問い
は，同時に先輩教師の問いとして筆者の省察を促
す。下線部㋒で語られたＦ教諭の問いを聞いた筆
者は，自分の経験を振り返り，ゴールを設定する
重要さ，その日の授業のめあてについてのとらえ
を語っている。筆者は，自分の考えを語ることで，
めあてとまとめについてのＦ教諭なりの見解を期
待した。だが，筆者の語りを聞いたＦ教諭は，「う
ん」とうなずいただけであった。 
③算数「円と球」の単元で，コンパスを使った
長さの写し取りの学習について ６月 28日 
Ｆ：意外と，わからない子どももいて，Ｎさんなん
かも，頭いいんですけどわからない，Ｒくんがと
なりなんですけど，わからないっていうのあっ
て，で，その「わからない人，わかった人いるみ
たいだから聞いていいよ」っていう話をしたら，
Ｋくんがわかっていたので，それで，たぶん話を
  
したと思うんですけど，Ｎさんが，「Ｋくんから
ヒントもらってわかった」って。 
Ａ：いいね，Ｎさんね。 
Ｆ：そこはよかったかなと思いました。(中略) 
Ｆ：で，そこでどうやったかを，最初にＹくんに，
○あ○い○うを全部説明してもらったんですけど。 
Ａ：Ｙくんに？ 
Ｆ：はい。そこでやっぱコンパス(教師用)も大きい
ので，操作しづらいし，私も補助はしたんですけ
ど，そこの説明で長い時間がすぎてしまったんで
すけど，㋓なんか，○あだけ言ってもらったほうが
よかったのか，で，Ｙくんの発表のあとに，Ｋく
んが「もうちょっとくわしく説明したい」って手
をあげたので「あっ，じゃあＫくんもう一回」っ
て，Ｋくんからは○あだけ説明してもらいました。 
Ａ：そのとき，聞いてる子どもたちはどうだった？ 
Ｆ：やっぱり，もうなんか，違う話。Ｓくんとかし
ていたし。周りのがやがやで，説明も聞こえなく
なるし……。 
Ｆ教諭は，その日の授業実践をたどり直し，「わ
からない人，わかった人いるみたいだから聞いて
いいよ」という指示が，子どもの学び合いにつな
がったとし，ある種の手ごたえを感じている。 
一方，学級全体における話し合いで，Ｆ教諭は，
最初に指名したＹ君の説明が長くなってしまい，
その後の話し合いが停滞したという困難に直面し
た。だが，下線部㋓「そこの説明で長い時間がす
ぎてしまったんですけど，なんか，○あだけ言って
もらったほうがよかったのか」は，説明の仕方と
いう水準にとどまっている。その後の筆者の問い
かけも，Ｆ教諭の問いを形づくったとは言い難い。
この場合，Ｙ君を指名した理由を尋ねることで，
自力解決時の子どもの見とりと発表場面の関連，
発表場面における教師のコーディネートについて
の問いを形づくることができたであろう。 
(3)２学期の実践と対話の実際 
１学期の対話から，互いの実践を省察しながら，
直面した困難から問いを形づくる難しさを実感し
た。さらに，対話を通して問いを形づくる行為が，
実践にどのようにつながるかについても検討する
ことができなかった。そこで２学期は，学年で行
っている体育の授業において，協働的な実践の計
画，実践，実践の振り返りを行うこととした。こ
れは，授業(単元)づくりという協働的な営みが，
より並び見の関係を構築しやすい状況を生み出す
ことを期待したものである。対話による省察と実
践を繰り返すというプロセスにおいて，対話を通
して形づくられた問いと実践とのつながりが，Ｆ
教諭と筆者の授業力量の形成にどのように寄与す
るか，検証しようというものである。実践として
取り組んだ体育の学習内容は，４時間の表現運動
である。授業前の対話から，題材をポップコーン
とカレーにした。１教時目は，ポップコーンの映
像を見てイメージをもったあと，Ｆ教諭の言葉が
けに合わせ，即興的な動きづくりを楽しんだ。２
～４教時目は，５～６人のグループでカレーの具
材(じゃがいも，ニンジン，玉ねぎ)を選択し，「切
る」「煮る」「ルーを入れて煮込む」の調理段階の
動きを試行錯誤しながら考えた。 
⑤授業実践前１回目       11月 10日 
Ｆ：㋔そしたら，やっぱりグループとかに，ならな
いといけないのかなあ。 
Ａ：うん。さっき言った子みたいなのは，１人でだ
と難しいのだとすれば，グループになることで友
だちと一緒ならってところでるだろうし。 
Ｆ：㋕うーん，号車(８人)ぐらいで，料理の，うん，
料理のさっき言ったカレー，切る，炒める，煮込
むの３段階ぐらいで，中でも，それぞれ考えると
いうか，切るならどうするか，炒めるならどうす
るか，煮込むのどうするかみたいな。(中略) 
Ａ：でも，何が間違いってないから，Ｆ先生が授業
をイメージして，今たぶん，実際の子どもの姿を
イメージしてると思うんだ。カレーにして切ると
か，炒めるとか，煮込むとか，さっきの丸くなっ
てぐるぐる回るなんていうときに，子どもの姿イ
メージしてるでしょ。そのときに，人数がこれぐ
らい，４人だったらこうだし，８人だったらこう
なるだろうなって，それが，学年全体でやったと
きに，号車だとすればクラスで３つあるんだか
ら，９グループできるわけ，だと体育館に９つの
輪ができて，こん中でこう動いているなあ，なん
ていうのをイメージしながら，そういう子どもの
動きと活動，そこに，時間の中で，最初の導入の
部分からの展開をいろいろ組み合わせていかな
ければいけないので。でも，イメージできていけ
ば，そのイメージを組み立てていくだけだから。 
Ｆ：㋖うん。なんか音楽も使いたいんですよね。 
下線部㋔の言葉は，表現運動に取り組む際に，
グループを編成して活動した方がいいのだろうか
という，Ｆ教諭の迷いを表している。筆者は，Ｆ
教諭の迷いに寄り添い，グループで活動する方が
適切だろうと共感した。筆者の共感を得たＦ教諭
は，活動や子どもの動きを見通しながら，活動に
妥当な人数を選択しようとした(下線部㋕)。しか
し，これはあくまでも活動の仕方や段取りをどう
したらという水準にとどまっている。 
中略後の筆者の言葉は，それまでの対話をまと
め，活動とそのときの子どもの姿を具体的にイメ
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ージすることの必要性，そこからグループの妥当
な人数を決めることを説明している。この筆者の
言葉は，Ｆ教諭の迷いに触発され，しゃべりすぎ
ていることがわかる。一方，下線部㋖のＦ教諭の
言葉「音楽も使いたいんですよね」は，その前の
筆者の語りを受けたものである。Ｆ教諭は，筆者
の語りを聞きながら，具体的な授業のイメージを
もったであろう。Ｆ教諭は，音楽という他の要素
にも関心を向け始めた。しかし，筆者が話したグ
ループ活動の視点から離れている。 
⑧１教時目の後         11月 22日 
Ａ：「なか」のところは？ 
Ｆ：うーん。煮る。はじめは材料をそれぞれ自分
たちで選んだものでやっているので，グループ
でニンジン，じゃがいもになったりするんです
けど，切って，煮るときって全部混ぜ合わせる
じゃないですか，なので，違う班のところに行
ったりとかしたいので，全体かな？全体でそれ
ぞれの動きをしたい。 
Ａ：うんうんうん。「なか」のところはね。㋗それ
をさせることで，子どもたちにどういう経験を
してほしいとか，どういう力をつけてほしいと
思ってる？ 
Ｆ：１教時目は，最初で，はずかしくなる子もい
るのかなと思って，はずかしがらないで自分を
表現すると「目指す子どもの姿」に書いたんで
すけど，自信をもつとか度胸をもつとかそうい
うイメージだったんですけど，意外とこう３年
生で表現することに抵抗はないんだなと思った
ので，今度は１教時目と違うところが，グルー
プで考えてさらに，㋘グループ同士で見せ合う
というのが，友だち，他のグループのよさを見
つけて，自分に取り入れる，という力。 
 １教時目の振り返りから，２教時目以降の授業
について具体的な活動のイメージと活動の目的や
理由，子どもに付けたい力を明確にするために対
話を行った。筆者は，活動の流し方を説明するＦ
教諭に，その活動の目的や理由を問いかけた(下線
部㋗)。Ｆ教諭は，単元で目指す子どもの姿を意識
しながら，グループ同士で見合うことで，子ども
にどんな力が付くかという問いについて考え始め
ている(下線部㋘）。 
⑩３教時目の後         11月 28日 
Ｆ教諭が，自身の姿を客観的にとらえ，直面し
ている困難に対する気付きを，よりはっきりもつ
ことができるように，３教時目の導入場面のビデ
オを一緒に見た。 
Ａ：だよね。まあそこをちょっと考えてほしいのは，
これが実際なので，今も気づいたと思うけど，ま
とめの言葉と最後の言葉，途中の言葉が「ああ同
じこと２回言ってる，これは一つで言えるかな」
というのがあれば，その分だけ，けずれるわけ。 
Ｆ：㋙同じことを言うのって，だめなんですかね？ 
Ａ：うーん。何のために言ってる？ 
Ｆ：ほんとにここは伝えたいって思って，最初に言
ったのを，活動入る直前にもう１回言ったりと
か。１回の言葉で「ああ伝わらなかったな」みた
いな雰囲気あったときに言い換えたりとか，今回
あったかはわからないんですけど，自分の中で，
しゃべりすぎるときって，説明みたいになっちゃ
うときなので，１回の言葉で言って，わかったか
が不安になるから，なにか言い換えて言ってみた
りとか，「例えば」って具体的な言い方で話して
みたりとか，はたして，だめなのかなって？ 
(中略) 
Ａ：うん。だって，それを毎日繰り返していたら，
「先生どうせもう１回言ってくれるから」ってな
るよね。子どもたちが。「１回目聞いてなくても，
後でまとめて言ってくれるから」ってなっちゃっ
たら，もう最初の１回目の時間は本当に無駄なわ
け。言う必要ないわけ。ある意味，緊張感がなく
なっちゃうので，それはやっぱり，伝えることは
どういう言葉で伝わるかとか，しっかり最初に考
えておく必要はあるよね。それが曖昧だからもう
１回説明しちゃうと，時間かかるし，それを毎回
同じようなことを繰り返していれば，子どもはだ
んだん聞かなくなる，と思うんだけど，どう？ 
 Ｆ教諭は，教師の迷いが，指示のあいまいさ，
指示の繰り返し，変な間，声の大きさ等に影響し，
結果，教師がしゃべりすぎていることに気付いた。
そこでＦ教諭は，指示が伝わらないからもう一度
言い直すという行為の妥当性について考えた(下
線部㋙）。だが，その困難に，どのような問いが内
在しているかについては考えていない。重要なの
は，指示が伝わらないという困難にどのような手
段で対応するかではない。教師のしゃべりすぎや
指示のあいまいさが，子どもたちに与える影響を
考えることである。そこで筆者は，指示が伝わら
ないという困難にどのような問いが内在している
か，Ｆ教諭に語りかけた。Ｆ教諭はこの後，グル
ープ活動の問いについて改めて語り出した。 
Ｆ：「煮る」と「ルーを入れて煮込む」を全体でや
ろうと思ってたんですけど，㋚最後までグループ
の方がいいんですかね？ 
Ａ：見ていてどう？ 
Ｆ：ここだけ見てると，グループでいった方がいい。
でも，そこまで考えてないグループもあるので，
そういうグループも全体でやるってなったら，そ
の動きをしながらも，全体でできなくもないかな
と思うんですけど。(中略) 
Ａ：聞いてみたら，子どもに。 
Ｆ：なんてですか？ 
Ａ：「グループで考えてるところもあるし，まだの
  
ところもあるけれど，どっちでしたい？」って。
Ｆ先生自身で悩むのも必要なんだけれども，聞い
てみてもいいと思うよ，子どもたちに。 
Ｆ：㋛24 人ぐらいなら，やりやすいんですけど，
70 人に聞いたことがないので，やってみてもい
いんですけど，言って，言ってその後，どうしよ
うかなってなると思うんです。 
教師が，授業を実践しながら，子ども全員の活
動の様子を見取ることは難しい。それが初任教師
なら，なおさらである。３教時目に撮影したビデ
オを客観的に見ることは，Ｆ教諭にとって，子ど
も理解を深めるためのものであった。Ｆ教諭は，
実際の子どもの様子から，最後までグループで活
動した方ががいいのではないかと考え始めた(下
線部㋚)。しかし，70 人で行う学年体育への不安
感から，決断を迷っていることもわかる(下線部
㋛)。これに対して筆者は，悩んでいるＦ教諭が，
子どもの意見に耳を傾けられるように，「聞いてみ
てもいいと思うよ，子どもたちに」と語った。で
は実際に，Ｆ教諭は４教時目にどのように決断し
たか。以下は，４教時目の導入場面の記録(11 月
29日)である。 
Ｆ：なんかイメージわいてきましたか？はい，それ
では，ちょっと，前の時間まで「切る」を考えて
たけれど，グループで「煮る」「煮込む」までし
ている班が，何班かありました。（右手をあげな
がら）考えてたよっていうグループ？(１・３組
の子どもたちが，多くあげる) 
Ｆ：ああ，けっこういるね。はいおろしてください。
そのグループ，自分たちで最後まで考えられそう
ですか？ 
Ｃ：はい。 
Ｆ：やれそうですか？ 
Ｃ：はい。 
Ｆ：いけそうですか？ 
Ｃ：いけます。 
Ｆ：じゃあ，（右手をあげながら）考えてなかった
グループ？いいんだよ。「切る」だけ考えてたグ
ループ。(２組の子どもが手をあげる) 
Ｆ：そのグループは，「煮る」「煮込む」まで考えら
れそう？(子どもうなずく) 
Ｆ：いけそう？㋜じゃあ，今日は，完成に向けて，
グループで考えてみようか。 
３教時目の後の対話による省察において，最後
までグループで活動する意味を考え始めたＦ教諭
は，子どもとのやり取りを通して，子どもの思い
を理解し，最後までグループで楽しむことを決断
した(下線部㋜)。授業の流し方や段取りに関心を
もっていたＦ教諭が，活動の目的や理由，つけた
い力について考えるうちに，子どもの実態に合わ
せることを決断したことが表れている。なお，３
教時目の後の対話で，しゃべりすぎないことや指
示の明確化の話を聞いたＦ教諭は，４教時目の導
入場面で，その実践に取り組んでいた。 
 
４ 考察 
 対話による省察と実践をつなげる取り組みが，
初任教師と先輩教師にとってどのような作用をも
たらしたか。以下に考察する。 
(1)初任教師にもたらす作用 
 単元終了後(12月１日)の対話記録から，Ｆ教諭
が学んだ点を検討する。 
①授業で本当に目指したいものを考える 
Ｆ：はい，料理がいいとか，あと実態に合わせるの
と，どういう姿になってほしいのも，授業を考え
るときって，㋝本当はその授業を通してどういう
力をつけるのかを考えなければいけないんです
けど，教科書とか，単元をどうするかで考えてし
まうと，㋞本当の目指したい，目指すものが，な
んか，あとで，何も考えてなかったってなるなあ
と思ったので，そこは，意識したいなと思います。 
Ａ：ぜひ，意識をして，今度の対話はそれをテーマ
にして，最近しゃべりすぎてないとか，ね。ゴー
ルの子どもの姿を考えて授業ができてるかとか。 
Ｆ：はい。 
 初任教師は，困難に直面すると，その困難を克
服するための授業の流し方や段取りに関心をもつ。
初任教師は，授業を上手く進めたいと思うのであ
る。Ｆ教諭も，表現運動においてグループの必要
性を悩んだ際，グループの人数や活動の仕方につ
いて考えていた。表現運動でなぜグループにする
のか，グループで活動することで，子どもの思考
がどのように活性化するのかという，活動の目的
や理由，子どもに付けたい力という問題は考慮に
入っていなかったのである。下線部㋝，㋞にある
「本当は(の)」の言葉は，対話による省察と実践
を重ねてきたＦ教諭が，この授業実践を通して実
感することができたことを表している。 
②教師のしゃべりすぎから 
子ども主体への気付き 
Ａ：今回体育を，対話をしながら授業づくりをやっ
てみて，普段の自分の授業にもい生かせそうだな
という，Ｆ先生なりの気付きというか。(間) 
Ｆ：しゃべりすぎない。うーん。いつもの授業でも，
授業終わってから，疲れたかなって思うのって，
しゃべりすぎてたかなって思うんですけど，やっ
ぱ，あんまりしゃべりすぎない，教師がしゃべっ
てる時間よりも，子どもがしゃべってる時間が長
い方が，いい授業なんですかね？㋟なんか聞いた
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ことが，まあもちろん，その教科とか時間とかに
もよると思うんですけど，その方が，やっぱり子
ども主体？なのかなって，だからしゃべりすぎは
よくないんだろうなと思ってるんですけど。 
Ａ：最初のとつながるんじゃない？Ｆ先生が，「私
は，しゃべってて思いつくことが多い」っていう
のは，話をしながら思考してるっていうことでし
ょ。だから子どもも話をしながら思考する，思考
を整理するって考えれば，先生が話してるときよ
り子どもが話してるときの方が思考してる，かも
しれない。聞いててつながると思ったんだけど。 
教師のしゃべりすぎや指示の明確化の問いは，
どの教師にも起こりうることである。下線部㋟の
「なんか聞いたことが？」から，Ｆ教諭は，この
しゃべりすぎという問題について，教員養成時や
初任者研修等で指導を受けていることがわかる。
だが，言葉で理解すること，わかったつもりにな
ることと，実践することは異なる次元のものであ
る。Ｆ教諭が，この問いについて模索することが
できるように，授業の導入部分をビデオに撮影し
て観察する，導入部分の教師と子どもの語りにつ
いて文字におこしたものを読み合うなど，Ｆ教諭
が，自分の姿を客観的に見つめることができるよ
うにした。結果，Ｆ教諭は，この実践と対話を通
して，教師のしゃべりすぎの問題を実感し，子ど
も主体という点とつないでいると言える。 
③声に出すことによる思考の広がりの気付き 
Ａ：実際それを，対話をしながら授業づくりをして
きたよね。そういう取り組みはどうだった？ 
Ｆ：自分で考えてて，も，確かに自分で考えるとき
ってこう，言葉に出さないじゃないですか。㋠や
っぱり言葉に出すときに自分もこういうふうに
考えてたんだと思ったり，なんか，しゃべってて
思いつくときって，私多いんですけど。 
Ａ：ああ，Ｆ先生自身がね。 
Ｆ：はい。しゃべっててこうしたほうがいいって思
ってても，㋡ああこれだとだめだと気づいたり，
こうした方がいいかもって新しいの思いついた
りとか，それ，イメージが固まりやすかった。 
Ａ：話をすることで。 
 Ｆ教諭は，対話＝声に出すという行為が，アイ
ディアの創造(下線部㋠)やイメージの具現化(下
線部㋡)に結びついているという，対話の効果につ
いて実感している。もし，初任教師に対して先輩
教師が指導するという立場をとった対話であった
なら，Ｆ教諭の気付きは生まれなかったであろう。
初任教師が実践のイメージを具体的にもつという
ことは，自分で試行錯誤しながらイメージを固め
ていくことに意味がある。他の人から与えてもら
っても，そこに，主体性や自律性は芽生えない。 
④迷いながらも決断する勇気 
Ｆ：はい，迷ってるときも，なんか，けっこう迷い，
どっちをとるかって迷うときが多くて，自分の中
で何も決まらずもんもんとしてたんですけど，し
ゃべってて，㋢どっちをやっても，メリット，デ
メリットがあるから，どっちをやってみるかが大
事だっていうのを聞いて，そうなんだなと。 
Ａ：それって今まで考えたときがあった？ 
Ｆ：うん，考えて，こうするとこうだし，こうする
とこうだしって，じゃあどうしたらいいかなっ
て，そういうふうには考えたことがあって，算数
の授業研のときだったんですけど，悩んで，㋣こ
うなるからだめだ，こうなるからだめだ，で別な
ものを考えようとしてたので，それでやっぱり時
間，何も決まらないであいまいなまま，どっちか
をやるって。 
Ａ：そのよさは考えなかったってこと？ 
Ｆ：そうですね。 
 下線部㋢から，Ｆ教諭が，今回の授業実践以前
の授業づくりにおいて，活動の課題点にとらわれ，
選択しきれずに授業をしていたことがわかる。だ
が，授業実践を通して，活動を選択するときの選
択基準の変容についても実感している(下線部㋣)。 
①～④のように，対話による省察と実践をつな
げる取り組みは，初任教師の授業づくりに対する
とらえを深めた。重要なのは，Ｆ教諭が今回の授
業実践での学びを普段の授業に繰り返し生かして
いくことで授業力量を形成していくことである。 
(2)先輩教師にもたらす作用 
①問いを問題状況に戻す 
筆者は，Ｆ教諭の困難や問いに触発され，それ
に対する自分の考えを語ってしまう場合があった。
問いを形づくる際の省察は，初任教師と先輩教師
の相互に作用し，先輩教師のしゃべりすぎを生み
出すのである。先輩教師は，初任教師のためを思
って自分の考えを語り出す。だが，経験の浅い初
任教師は，先輩教師の見えている世界を並び見る
ことができないことが多い。１学期から対話を重
ねてきて，筆者のしゃべりすぎた後のＦ教諭の言
葉に，違和感をもつことが何度かあった。そこに
は，二つの意味が潜んでいる。一つ目は，Ｆ教諭
が，筆者の語りの意味を理解できずに，あいまい
な返事をし，話題をそらす場合である。二つ目は，
筆者の語りによってＦ教諭の視野が広がり，他の
要素に関心をもつ場合である。どちらの場合も，
先輩教師としてのしゃべりすぎに注意を払うこと，
並びに，他の要素に関心をもったＦ教諭をもう一
  
度，問題状況とそれが生み出す問いに立ち戻らせ
る必要がある。このように，問いを形づくる省察
は探索的である。 
②形づくられた問いを区分けする 
初任教師が直面した困難から形づくられた問
いは，重層的で複雑である。例えば，対話記録⑩
の下線部㋙「同じことを言うのって，だめなんで
すかね？」は，指示の明確化の問いである。この
とき，筆者は，指示の明確化の必要性をＦ教諭に
語った。一方，対話記録⑩の下線部㋚「最後まで
グループの方がいいんですかね？」は，グループ
活動の導入の問いである。筆者は，Ｆ教諭自身が
判断できるように問いかけた。このように，先輩
教師は，対話による省察を通して形づくられた問
いが，先輩教師を含む他者に教えてもらって克服
するもの，教師自らが自律的に模索して克服する
もののどちらであるかを区分けする必要がある。
初任教師にどこまで教えて，どこから判断させる
かという，問いを区分けする行為は，先輩教師に
とって，自身の経験や授業力量の自覚化を促し，
専門性を高めるための成長の糧となる。 
 
５ 到達点と課題 
 本研究は，Ｆ教諭と筆者による省察の実践とい
う事例研究である。以下に，本研究の到達点を３
点指摘する。 
第一に，初任教師の学びについてである。Ｆ教
諭は，省察の実践を通して，次の４点を学んだこ
とが明らかとなった。授業で本当に目指したいも
のを考える，教師のしゃべりすぎから子ども主体
への気付き，声に出すことによる思考の広がりの
気付き，迷いながらも決断する勇気の４点である。 
第二に，先輩教師の学びについてである。筆者
は，省察の実践を通して，問いを問題状況に戻す
こと，形づくられた問いを区分けすることの重要
性を学んだ。 
第三に，初任教師と先輩教師の対話にとって，
実践を共有することの重要性が明らかとなった。
初任教師と先輩教師が互いの実践を見合うだけで
は，意味ある問いを形づくるには不十分である。
協働的な授業づくりという一つの実践を共有する
ことで，初任教師と先輩教師は，並び見の関係を
築きやすくなる。さらに，対話を通して，共有し
た困難に意味を与えていくことが，意味ある問い
を形づくっていく。最後に，初任教師が，問いに
対する考えを実践の中で取り組む姿に，授業力量
の形成を見て取るのである。これは，初任教師と
先輩教師が，実践を共有することで，①実践の中
で，直面している困難を共有すること，②その困
難に一定の意味を与えて問いを形づくること，③
問いについて考えたことを実践につなげることと
いう３つの契機が成り立ちやすくなることを意味
する。この３つの契機に着眼することが，初任教
師と先輩教師の授業力量のプロセスの質を高める
のである。 
 本研究から，課題を１点指摘する。省察の実践
という教師の力量を形成する営みを，学校組織の
様々な側面で活用していく課題である。教師は，
学年集団だけでなく，教科や経験年数など様々な
側面で実践を共有しながら対話を行い，互いの力
量形成に意味のある問いを形づくっていく。教員
の年齢構成のバランスが崩れ始めている現在，互
いに学び合う教師の営みを重層的に校内につくる
ことが求められている。 
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